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Capitulo 3
La escuela, éexcluye o incluye?

...en unos sitios los genéticamente incapaces son
los negros, en otros los indios, los gitanos o los
esquimales y en casi todos los hijos de los pobres.
F. Savater

La educacion, éun campo de fuerzas encontradas?

Comenzaremos por destacar que el campo de la educacién escolar esta
atravesado simultaneamente por fuerzas reproductoras y transformadoras,
por fuerzas centripetas (hacia adentro) y por fuerzas centrifugas (hacia
afuera), que, segun los momentos histéricos, se impusieron unas sobre
otras. Asi recordamos que en la década de 1960 se concibié la educacion
Como un factor de mejoramiento de la calidad de vida en general, por su
fuerza transformadora y las posibilidades de ascenso social que brindaba,
para pasar luego, en la década de 1970, a considerar la educacién como
conservadora del statu quo.

Actualmente ya nadie duda de que en la educacion coexisten ambos
Componentes: transformacion y conservacion. Por eso, la educacion en y
para la diversidad se propone potenciar el aspecto transformador, en el
sentido de hacer efectiva la igualdad de oportunidades. Esto no significa dar
a todos lo mismo, sino a cada uno lo que necesita. Por lo tanto, el enfoque
de una educacién en y para la diversidad se enmarca en la concepcién de
igualdad y de equidad. Esta concepcién sostiene que no todos los
alumnos llegan a la escuela en las mismas condiciones, y sobre esto es
necesario precisar algunas cuestiones.

Las diferencias y las jerarquias sociales existen y se manifiestan a la
hora del acceso al trabajo, la vivienda, la salud y la justicia. Se observa que
la escuela las reconoce y las legitima en los mismos términos; estas
diferencias también son interpretadas jerarquicamente desde la ldgica
escolar. De este modo, el fracaso escolares explicado tanto como déficit
sociocultural como por insuficiencias de indole "personal" en determinadas
capacidades. Para atender esas diferencias, se generan dispositivos de
pedagogia compensatoria-muchos de ellos en el ambito de la educacion
especial-, que ya, desde su nombre, ponen de manifiesto la minusvalia que
pretenden tratar. Estos programas, con el buen propdsito de "atender
mejor", parten del déficit (de lo que falta), habitualmente con un enfoque
segregacionista. Otro aspecto del funcionamiento escolar "compensador" es
la primacia del modelo asistencialista, que desplaza la atenciéon de lo
pedagdgico para centrarse exclusivamente en el problema social de los
alumnos.

En cambio, si se concibe la educacibn con sus posibilidades
transformadoras, "el hecho de que los alumnos no lleguen a la escuela en
las mismas condiciones, es interpretado como diversidad y no como



desigualdad". Esto supone, sin lugar a dudas, emplear otra légica, seguir
otra linea de pensamiento que llevarla a operar de otra manera.

éMas de lo mismo?

Lo cierto es que la escuela esta, existe, y su presencia se amplia por la
extension de la ensefianza obligatoria a diez afos...

¢No es acaso aun mayor la responsabilidad que le toca al ambito de la
educacion formal? ¢éNo habra llegado, tal vez, la hora de advertir que lo que
se pretende no es sélo mas de lo mismo? ¢éQué no solamente es necesario
aumentar los anos de escolaridad en la actual transformacién educativa?
(No serd este el momento oportuno para proponer y adoptar otra
concepcion de educacidon que no soélo se caracterice por prolongar la
permanencia en la institucion escolar?

Creemos que es hora de desarticular los supuestos implicitos en la
actual concepcion de educacién, asi como sus mecanismos de seleccién,
clasificacion y expulsidén, instrumentados a través de las practicas de
evaluacion escolar.

Valdria aclarar que esta propuesta no coincide con posturas tedricas de
moda ni tampoco con adhesiones u oposiciones a las politicas educativas de
turno. Nuestra preocupacién y ocupacion se deben a que la escolaridad
obligatoria es la gestora de las matrices sobre las que se asentara el
desarrollo social y escolar de los futuros ciudadanos.

La escuela en y para la diversidad tiende a integrar las diferencias
como lo genuino de una sociedad que se pretenda pluralista, democratica y
socializante. Esto requiere sin duda un giro copernicano en el campo de la
educaciéon formal y obligatoria:

"La integracién escolar y social como ruptura epistemoldgica e
ideoldgica ha de ser la nueva energia que posibilite ese cambio
cualitativo que mejore la calidad de vida de todos los ciudadanos...”

Seguramente significa un reto, un desafio para generar y sostener
condiciones y estrategias que proporcionen a cada nifo la atencion
pedagdgica que necesite, tanto en lo personal como en lo sociocultural y
experiencial.

La vigencia de una escuela que selecciona, clasifica,
expulsa y excluye

Podria decirse que las jerarquias vigentes en la sociedad global, se
vinculan con modelos de excelencia, algunos de los cuales se reeditan en la
escuela. La escuela no genera las jerarquias de excelencia ni son de su
patrimonio exclusivo. También es cierto que no todas las jerarquias sociales
de excelencia tienen su correlato en la escuela. Pero es evidente que las
jerarquias escolares no estan aisladas de las significaciones sociales. Por
ejemplo, el dominio de la lengua en Occidente ocupa un lugar de privilegio
en todos los ambitos, tanto de la comunicacion oral como la escrita.



"...Los vinculos existentes entre las jerarquias escolares y otras
jerarquias de excelencia son tanto mas explicables en la medida en que
se pretende que la ensefianza constituya una preparacién para la vida:
en este sentido, las clasificaciones escolares no son sino la
prefiguracion de jerarquias vigentes en la sociedad global, en virtud de
modelos de excelencia que reciben una valoraciéon suficiente como para
ocupar un espacio en el curriculum...".

El modelo selectivo en accion

El modelo selectivo trata de forzar la ubicacién de los alumnos dentro
de parametros tedricos, estadisticos, organizativos y, por ende, artificiales y
externos. No considera el desarrollo peculiar y particular de los grupos ni el
de las personas. Se pretende que todos los alumnos progresen al mismo
ritmo y empleen los mismos tiempos para apropiarse de los contenidos
correspondientes al grado, curso o afo.

Este criterio normativo escolar tiene mas de un siglo de vigencia, a
pesar de que en el discurso se reconoce la diversidad de los ritmos de
aprendizaje. La respuesta pedagodgica frente a la diversidad suele ser:

1. la segregacion a clases especiales: estos dispositivos se dirigen
a los alumnos que se consideran inadaptados para la escolaridad
comun, tanto por su lentificacion en el desarrollo cognitivo o ritmo
de aprendizaje, como por trastornos conductuales o como
consecuencia de minusvalias fisicas;

2. la variacion en la edad de ingreso en el primer curso de
ensefanza primaria: por ejemplo, la repeticion del preescolar o la
postergacién del ingreso en primer grado;

3. la repeticion de un curso: esta estrategia es la primera respuesta
que da el sistema educativo a la diversidad de ritmos de
aprendizaje;

4. la derivacion de los alumnos a un tratamiento medico-
pedagdgico, aunque se los mantenga en las mismas aulas.

Las caracteristicas del modelo selectivo

Es parte de la cosmovisidon de la escuela selectiva que el aprendizaje
no responda a necesidades funcionales, sino a tener éxito en el trabajo
escolar: No se aprende a partir de cuestiones practicas, para resolver
problemas reales o auténticos. El trabajo escolar no tiene alcance
inmediato, sino que esta dirigido hacia un futuro que se vislumbra como
bastante lejano. El alumno es formado en la idea de que la escolaridad le va
a servir para su futuro y no para su aqui y ahora.

Esta es una idea acunada en el siglo XIX cuando la instruccion
obligatoria exige alcanzar un nivel en relacién con el curriculum creado e
impuesto por la cultura clasica; requiere que la instruccién elemental se
limite a dicho curriculum para poder aprobar la escolaridad. Los nifios, como
clientes cautivos, no tienen posibilidad de renunciar a la excelencia escolar.
Por ejemplo, no pueden decidir si les interesa saber leer o aprender los



algoritmos matematicos o destacarse en otros campos ajenos al programa
escolar.

La escuela también impone a los alumnos el trabajo y su evaluacién,
asi como las sanciones en caso de fracasar.

Seguramente, los que logran sobrevivir a la competencia escolar vy,
mas aun, los éxitosos no se rebelan contra ese poder. Pero a los que
fracasan, y pertenecen generalmente alas clases desfavorecidas, no sdlo se
los priva de los medios para tener mejores resultados, sino también del
derecho de cuestionar el poder de la escuela.

En la escuela selectiva, se valoran mas las capacidades que los
procesos, los agrupamientos homogéneos que los heterogéneos, la
competitividad que la cooperacidon, el individualismo que el aprendizaje
solidario; los modelos cerrados, rigidos, inflexibles que los proyectos
educativos abiertos, comprensivos y transformadores. La concepcion de
educacién selectiva se apoya en modelos tecnicistas, no en modelos
holisticos y ecoldgicos. Se pone el énfasis en ensefiar contenidos
académicos como medio de desarrollar las habilidades y las destrezas y no
contenidos culturales y vivenciales como medio de adquirir y desarrollar
estrategias para resolver problemas de interés real para los alumnos.

Este tipo de escuela evalla resultados y no procesos, con un criterio
supuestamente objetivo. Predomina la seleccién, la clasificacion, la
jerarquizacion de los alumnos desde la perspectiva estadistica, y se llega
hasta su expulsién del circuito educativo normar.

Esto llevd a que se adoptaran "las baterias de tests de inteligencia"
como instrumentos para medir la inteligencia, entendida en términos de
capacidad de aprendizaje escolar. El Cociente Intelectual se constituyo asi
en la "medida cientifica" por excelencia para legitimar la seleccién y la
clasificacion de los alumnos. Estudios posteriores demostraron la escasa
validez y confiabilidad de la medicion con estos instrumentos para el
diagnostico y el pronostico del aprendizaje escolar por estar demasiado
impregnados por los codigos culturales hegeménicos, es decir,
contaminados por rasgos de la cultura dominante.

En una oportunidad, en una de las pruebas de inteligencia (WisC), un
alumno de poblacidon marginada frente a la pregunta "que es un diamante",
nos respondiod, "algo para revender". Como queda claro, este nifio de nueve
anos no pudo dar una respuesta conceptual, pero si acorde con las
caracteristicas de su medio de vida.

En la escuela, se evalia para lograr una medida objetiva del
aprendizaje en términos de rendimiento y también de las
competencias que subyacen. Pero no existen medidas automaticas,
evaluaciones sin evaluador ni evaluado. La evaluacion no se reduce al
instrumento ni al objeto del que tiene que dar cuenta el sujeto, sino que se
trata de actores que desarrollan determinadas estrategias. Esta situacién
es como un juego de encrucijadas donde maestro y alumno se entrecruzan,
a veces confusamente. La evaluacidn atraviesa todo el ciclo escolar y, como
tal, si lo hace exclusivamente en términos de la excelencia del "estandar"
selecciona a unos y deja afuera o expulsa a otros.

La realidad en el modelo selectivo



La escuela selectiva se basa en una concepcion de realidad Unica,
material y con existencia "en si misma”, independiente del sujeto que la
pueda conocer. Sujeto y objeto de conocimiento se conciben separados y
con existencia independiente. De ahi surge el concepto de “objetividad” -tan
mentado por el paradigma cientifico ortodoxo- entendida como coincidencia
fotografica (isomorfismo) entre sujeto y objeto de conocimiento. De ello se
desprende el criterio de “verdad” abierta de la ciencia, pero de verdad al fin.

La escuela construye e impone una representacion de la realidad, de
sus miembros, de la comunidad educativa como la version legitima de esta
y estos. No deja lugar para otros puntos de vista. Fundamenta en sus
propias evaluaciones las normas de excelencia como decisiones inapelables.
Y estas son para cada uno el verdadero nivel que hay que alcanzar. El poder
de la organizacién escolar, derivado del sistema politico, puede marcar
como “mal alumno” a aquel que simplemente comete errores al dividir o
escribe mal al dictado en segundo grado.

Seleccionar equivale a segmentar

Otro efecto del caracter clasificatorio del sistema educativo es su
segmentacion que lleva a “dar educacion de pobres para los pobres y
educacién de ricos para los ricos”, y asi crea espacios diferenciados. Por
ejemplo, suele ocurrir que las escuelas que atienden a los sectores mas
carenciados son las que cuentan con docentes de menor experiencia y, a
veces, hasta con los menos acreditados por la propia dinamica de
reclutamiento de los maestros y los profesores del sistema educativo. Si se
rastrean las designaciones de los docentes en los distritos escolares, se
puede comprobar que aquellos de menor puntaje son los que acceden a los
cargos de las escuelas denominadas de alto riesgo. Por ejemplo, dice una
administrativa: “Ese cargo seguro que nadie lo quiere, porque los alumnos
son muy agresivos, violentos, tenés suplencia para todo el ano”. Y la
maestra: “Lo tomo hasta que consiga algo mejor".

De esta manera, se contribuye a cristalizar la desigualdad en la
distribucién de los conocimientos. Esta situacion es la que designa como
funcion segmentadora del sistema educativo: Es asi como los sectores mas
desfavorecidos en la escala social sélo tienen la posibilidad de acceder a los
segmentos mas bajos de la educacién y, de esta manera, las desigualdades
sociales, culturales, se ven Ilegitimadas con estos mecanismos
meritocraticos del puntaje docente. éPuede conciliarse la igualdad de
oportunidades de los docentes con la igualdad de oportunidades de los
alumnos? ¢Es la logica meritocratica de la carrera docente la mas apropiada
para garantizar la igualdad de oportunidades de los alumnos?

La tendencia segmentadora se manifiesta también, en la segregacion
que caracteriza a la educacion especial (escuela para sordos, ciegos,
discapacitados motores, etcétera) que, con el "buen propdsito de atender
mejor a estos alumnos”, los relega al aislamiento. Conviene aclarar que con
esta critica no sugerimos el descuido o la no atencién de las especificidades
peculiares de las necesidades educativas especiales (NEE).

Seleccion = diferencia = déficit



El modelo de escuela selectiva considera "la diferencia" como carencia,
déficit, minusvalia, falta y no, como potencial. Senala “lo que le falta al
alumno", lo que no tiene, lo negativo, en lugar de reconocer sus
posibilidades y potencialidades y actuar a partir de ellas.

La diversidad es entendida Como algo que esta por "debajo de lo
normal" o bien como una "desviacidén de lo comun". Por ello, con frecuencia,
se deriva a los profesionales especialistas la atencion de los alumnos
considerados “distintos”, "diferentes". De esta forma, la escuela no se hace
cargo de la responsabilidad que le compete y que deberia ser compartida
por el equipo docente. Subyace la idea de que el rendimiento éxitoso de los
alumnos es patrimonio de la escuela en general y de los docentes en
particular; pero el fracaso es adjudicado al alumno y/o a su familia, y hasta
los medios de comunicacidn contribuyen a reafirmar este mecanismo de
funcionamiento.

El instrumento para seleccionar es habitualmente la medicion de
resultados. No existe una autocritica por parte de la escuela que permita
atender la diversidad como un factor de desarrollo y promocién personal,
profesional y social.

"La 'indiferencia a las diferencias' sobre las que basa su neutralidad [la
de la escuela] esconde algo que se descubre en 'segunda lectura': a
saber, que la complicidad es activa entre la escuela y la clase
dominante. Esta se basal entre otras cosas, en esa cultura subyacente
en las actividades y en el éxito escolar que ambas comparten y por
otra parte se ingenian para ponerla fuera del alcance de las clases
populares. Asi el caracter carismatico de las ensefianzas no es
accidental: ejerce una funcién efectiva de discriminacién social".

La seleccion ignora que se vive una cultura yen una cultura

Mucho antes de que los nifios de distintas condiciones sociales entre si
compartan las mismas aulas (en el mejor de los casos), han vivido una
cultura yen una cultural con la diferencia de que, para algunos de ellos, el
ambito escolar es la continuacién de sus propias vivencias y la base de
estudios posteriores. Mientras que para otros, la mayoria, la propuesta
cultural de la escuela resulta distante de sus experiencias vitales.

Si el valor social de un individuo se determina en gran medida en la
escuela, las jerarquias escolares ocupan un lugar central, se articulan
con la pertenencia a una clase, renta, poder, formas de vida y muchas otras
particularidades culturales.

El dominio de la cultura escolar basica se ha convertido en una norma
a la que nadie escapa en una sociedad desarrollada, pero falta saber como
se establece el grado de excelencia de cada uno, lo que nos remite
nuevamente a la evaluacion escolar y, en especial, a la que realiza balances
periddicos, que rige el éxito o el fracaso, es decir, la fortuna frente a la
seleccién.

Los efectos perversos de la seleccion



Si la misién de la educacion es el desarrollo global de la persona, no
puede concebirse la seleccion dentro del periodo de la escolaridad
obligatoria porque constituye una experiencia desvalorizadora, devastadora,
perversa para aquellos alumnos que la sufren. La escuela obligatoria debe
proporcionar a todos las oportunidades para formar su personalidad y
abordar el conocimiento curricular.

A pesar de que en los mas recientes decenios circulan discursos
favorables a la democratizacion y la dulcificacién de todas las formas de
selecciéon escolar, la contribucion del sistema de ensefianza a la
reproduccion de las desigualdades sociales no ha disminuido notablemente:
la seleccién sdlo tiende a desplazarse hacia el final del ciclo obligatorio. Las
desigualdades se recrean en el interior de cada generacion en las que el
nivel formal de instruccién se eleva y cuyo periodo medio de escolarizacién
aumenta. Pero también podria pensarse que los privilegios quedan aun
mejor salvaguardados si la seleccion escolar se opera a los 10 6 12 afios de
edad y elimina de manera definitiva de los estudios superiores alas tres
cuartas partes de una generacién. Perrenoud aclara que el desplazamiento
de la seleccidon es muy variable segun cada sistema escolar, "en funcion de
la coalicion o de la alternancia de las fuerzas politicas que actla a favor del
statu quo o de la democratizacion de los estudios".

El oficio del buen alumno

La escuela obligatoria estd organizada mediante disposiciones
explicitas e implicitas. Entre las primeras, podrian mencionarse:

1. el curriculum oficial;

2. la estructuracion del curriculum en disciplinas y programaciones
anuales;

3. la evaluacién periddica del trabajo escolar a través de pruebas
orales y escritas materializadas en instrumentos de acreditacién
(cuaderno de clase, boletin, etcétera);

4. vy, frente al fracaso escolar, la derivacion al circuito de atencién
escolar especial y diferenciada y la repeticidn o la asistencia
terapéutico-pedagdgica (neurdlogos, psicdlogos, fonoaudidlogos,
psicopedagogos).

Los implicitos son multiples, variados y hasta sutiles mecanismos
clasificatorios intrinsecos de la cultura escolar selectiva. Estas estrategias o
mecanismos siempre cumplen determinadas funciones, a veces sin que los
propios actores lo adviertan. Asi, por ejemplo, la educacion ha tornado de la
psicologia muchos "nombres" que usa para clasificar a sus alumnos, tales
como psicético, disléxico, disgrafico, hiperkinético, caracterial, inadaptado,
débil. También las poblaciones inmigrantes suelen quedar "estigmatizadas",
generalmente por rasgos prejuiciosos provenientes de la sociedad global.

Tanto en un caso como en el otro, la clasificacién confiere a algunos
alumnos la categoria de extranjero en la escuela, en el sentido de carecer
de la posibilidad de comprender los cddigos de la vida escolar.

Los alumnos que "pasan los filtros" han aprendido bien el oficio del
buen alumno, apropiandose de las reglas del juego. Entonces, para tener
éxito en la escuela, se necesita:



1. aprender a leer y escribir: es la condicidn sine qua non para
mantenerse en la escolaridad;

2. asimilar las operaciones aritméticas y los conocimientos geométricos
gue se utilizan también en otras disciplinas y no sdlo en
matematica;

3. poder organizarse de manera independiente en la bisqueda y el uso
de informacidn;

4. ser ordenado limpio, servicial, cooperativo y no violento.

"...cuando un nifio entra en la escuela empieza a aprender no sélo el
curriculum oficial, académico, explicito (...), sino también el 'oficio de
alumno' de ese tipo de escuela; es decir, otro curriculum mas oculto e
informal, sin el cual le va a ser dificil adaptarse alas numerosas
demandas de la dinamica escolar. Por ejemplo, ha de aprender a
comportarse de una forma determinada (guardando su turno, no
hablando mientras se hacen los ejercicios de clase, haciendo los
deberes rapido y bien, empleando un tono de deferencia con el
maestro...). El 'alumno modelo' es por supuesto aquel que ajusta su
aprendizaje -particularmente, el informal- a las expectativas clasicas
de la institucion escolar; es decir, el que se adapta mejor a la cultura
de nuestras escuelas (orden, higiene, interés, concentracion,
puntualidad..."

En sintesis, desempefiar su papel de buen alumno significa "no alterar
el orden" ni requerir atencién personalizada.

En términos generales, puede decirse que la escuela es mas partidaria
del orden y el esfuerzo que del espiritu critico o la creatividad. Sin estas
Ultimas condiciones los alumnos pueden pasar muy bien su tiempo de
escolaridad; en cambio, si es importante para los docentes que sus alumnos
sean ddciles y obedientes. Hacer un buen trabajo en la escuela consiste en
realizar una tarea impuesta, rutinaria, repetitiva, fragmentada y "tolerar"
ser supervisado constantemente por la mirada del docente. En estas
circunstancias, es muy probable que la energia de los alumnos no se
invierta siempre en buscar la maxima excelencia en la tarea. Finalmente, en
este contexto, la funcion del maestro es presionar para que sus alumnos
trabajen en tareas muchas veces sin sentido, a pesar de su fatiga, de su
aburrimiento y de sus deseos de hacer otra cosa.

¢Fracaso escolar o fracaso de la escuela?

Si se concibe que el objeto de estudio de las ciencias sociales y
particularmente de las ciencias de la educacion es el sistema relacional, del
que el individuo forma parte, la definicidon del fracaso escolar merece una
consideracion desde diferentes perspectivas.

Creemos que la ambigliedad de la expresién fracaso escolar, que se
presenta como aparentemente neutral esconde la intencidén de seguir
depositando la responsabilidad del fracaso en el alumno.

Ya es casi por todos reconocido que la mayoria de los alumnos que
fracasan en la escuela pertenecen a los sectores mas desfavorecidos de la
poblacién. Sin embargo, a la hora de operar en la practica concreta, se



observan contradicciones muy significativas por parte de los docentes y los
profesionales de la educacidn. Suelen coexistir simultdneamente el
reconocimiento de los factores socioculturales, con la representacién de que
"se es asi porque se quiere ser asi". Este ultimo razonamiento esta basado
en una légica de pensamiento individualista y voluntarista que, llevada
hasta sus ultimas consecuencias, diria: “se es pobre porque se quiere o se
tiene vocacién de serlo".

Otro aspecto de este tipo de logica es el que lleva a la concepcién
fatalista, resignada y por ende irreversible de las escasas posibilidades de
aprendizaje de estos alumnos. Se suele decir: “Y bueno... mas no puede...
Lo que natura no da, Salamanca no presta".

Hasta ahora, el fendmeno del fracaso escolar fue considerado de
manera reduccionista, tratando de explicarlo so6lo desde algunas
perspectivas. Las numerosas explicaciones del fracaso escolar enfatizan
algunas y minimizan otras.

El fracaso escolar como problema del alumno

La primera explicacion del fracaso escolar fue de indole
individualista. Este enfoque desconoce el contexto sociocultural, familiar
y, sobre todo, escolar y lo atribuye a la exclusiva responsabilidad individual
del alumno.

El fracaso escolar fue interpretado como patologia, como enfermedad,
bajo la primacia de los paradigmas medico y psicométrico, cuya base era la
medicion a través de los test de inteligencia.

La década de 1950 fue el momento de mayor auge de las
interpretaciones del fracaso escolar desde el modelo patoldgico individual, el
cual centra exclusivamente en el nifio la explicacién de su "problema de
aprendizaje" en la escuela. Los alumnos son clasificados y rotulados como
enfermos especiales. Surge asi la nocion de retardo mental leve y una gran
cantidad de cuadros caracterizados por el prefijo dis-, que sefiala dificultad
(dislexia, disortografia, discalculia, disgrafia), y por el prefijo a-, para
indicar la ausencia (alexia, agrafia, etcétera).

Pero esta ya comprobado que la dificultad especifica de aprendizaje
existe sdlo en un pequefo porcentaje de nifios y general mente esta
asociada a causas neuroldgicas. Por eso no corresponde interpretar el
rendimiento escolar insatisfactorio como problema de aprendizaje.

Del alumno a lo sociocultural y familiar

Posteriormente se pasd de una explicacidon individualista del fracaso
escolar a otra mas social.

“A la explicacion de los fracasos por insuficiencia de determinadas
capacidades del nifno, se afiade la nocién de la ‘'deficiencia
sociocultural', que a menudo llega a sustituir a aquella. Los hijos de las
familias humildes no tendrian, los medios necesarios para triunfar en la
escuela, ya sea porque han heredado de sus padres una capacidad
insuficiente, o bien, porque a causa del ambiente 'poco estimulante' en
el que viven, no realizarian en su hogar los aprendizajes basicos y las



experiencias indispensables para lograr una buena insercion en el
medio escolar".

Los que destacan el papel de la familia en el fracaso, escolar
sefalan la existencia de una distancia cultural, que es, en realidad, una
diferencia en el dominio de ciertos cddigos: "ellos no hablan como
nosotros", "ellos no visten como nosotros". Muchas familias estan
desarmadas frente a los cddigos de las instituciones, semejantes a los de
las clases superiores. Por lo tanto, muchas veces no estdn en condiciones
de comprender, y menos aun de discutir, las decisiones tomadas por la
escuela en relacién con sus hijos.

El fracaso escolar adquiere distintas significaciones segun las
representaciones acerca de el. Por ejemplo, el alumno cuya escolaridad es
deficiente, si pertenece a un medio en el que el éxito no es un valor central
tal como lo definen las clases dominantes, tanto el como su familia
terminan aceptando el fracaso con naturalidad. El campesino que llega a la
ciudad parece torpe, asustado. Esos nifos de clase humilde son
"extranjeros" para la mayoria de nosotros y viceversa. Para comprender la
conducta de un nifo en una situacion determinada, hay que indagar lo que
hay detras de sus respuestas, de sus suposiciones, lo que queda silenciado
de su grupo familiar, social o regional. ~,

Y estan los nifios que esperan liberarse de la escuela para acceder al
trabajo, donde suponen que esta "el verdadero éxito” para ellos y para su
medio; no confian en el éxito que promete la escuela.

La resignacién de los sectores populares a su destino: “nosotros no
tenemos suerte, no fuimos elegidos para triunfar” pareceria no disponerlos
a interrogarse sobre los efectos de su condicién.

Reiteramos que el argumento de la deficiencia sociocultural transfiere
la responsabilidad por el fracaso escolar: el culpable ya no es el nifio, sino
su familia.

Los nifios de los sectores populares, ¢Son en verdad menos capaces
que los hijos de familias acomodadas? ¢A acaso tienen capacidades distintas
de las de aquellos?, éO poseen las mismas capacidades, pero las
manifiestan de manera diferente? Si se tratara en verdad de nifios
“diferentes”, la responsabilidad de la escuela deberia ser aprender a
conocerlos para satisfacer sus necesidades. Porque si, para triunfar en la
escuela, hay que recibir determinado tipo de formacién humana e
intelectual extraescolar, {Existe realmente igualdad de oportunidades?

La "caja negra” del fracaso escolar

Pero especificamente, ¢Qué sucede en la escuela yen las aulas para
que se llegue a la segregacion progresiva de estos nifios? El éxito o el
fracaso se definen de acuerdo con normas de excelencia sobre las que los
alumnos y sus padres (o las familias) poco tienen que decir. Dichas normas
configuran una “caja negra” que se les impone sin darles participacion en la
conformacion de su contenido. El juicio de la escuela esta cargado de
consecuencias concretas, formales e informales, tanto para el éxito y, mas
aun, para el fracaso.

Los efectos formales mas visibles del fracaso escolar son: |la
repeticién de curso, el envio a una clase de apoyo, la derivacién a un grupo



de nivel mas baja o, aun mas grave, la segregacién a IDs circuitos de
educaciéon "especial” y su consecuencia inmediata: el impedimento para el
ingreso en las escuelas mas exigentes de la enseflanza secundaria a
polimodal.

Pero, sin embargo, son aun mas graves los efectos informales a
aparentemente no visibles del fracaso escolar, consecuencias nefastas que
afectan la personalidad del alumno: el menoscabo de su autoimagen, de su
identidad, de su autonomia y la repercusién de todo esto en las relaciones
interpersonales con maestros, padres y pares. Pocos alumnos pueden
permanecer indiferentes ante el costo social de un posible fracaso; pocos se
mantendran insensibles ante los beneficios sociales que garantiza el éxito.

Sistema educativo, nivel socioeconémico y fracaso escolar:
una relaciéon proporcional

En cuanto a los condicionantes endogenos del fracaso escolar, es
decir, los que pertenecen al sistema educativo, habria que profundizar la
relacidén fracaso escolar-propuestas pedagdgicas. Se observa que la calidad
educativa dada a los alumnos de sectores populares general mente es
inferior a la que reciben .los sectores medios o altos. Por eso, tanto el
abandono en sentido estricto, como el fracaso escolar, en sentido general,
muestran la tendencia a la expulsion -por parte del sistema- de los nifios
gue no responden a las caracteristicas del alumno medio, para quien estan
disefiados los contenidos pedagdgicos y las técnicas de transmision de
conocimientos.

"... La proporcion de alumnos repitentes como el nimero de veces que
se repite son diferenciales por grupos de pobreza. Asi el desajuste sélo
alcanza el 13% de los chicos si estos pertenecen al grupo no pobre, se
duplica si se trata de nifos que forman parte de los hogares
pauperizados y casi se cuadriplica si son los de familias pobres
estructurales. A su vez, casi uno de cada diez repetidores de este
grupo repiti6 mas de tres veces, proporcién que se reduce casi a la
mitad entre los pauperizados y practicamente no existe entre los no
pobres".

Si bien los estudios estadisticos muestran mejores posibilidades de
retencion del sistema educativo, con el logro de porcentajes mas bajos de
desercion en los tres primeros grados, la permanencia dentro del sistema
tiene diferentes caracteristicas en las poblaciones escolares pobres. Las
dificultades de estas para avanzar en el ciclo o en el sistema educativo
manifiestan la necesidad de reorientar su propuesta y metodologia. Pero,
precisamente, el sistema escolar no esta cuestionado por la poblacién
desfavorecida. Esta se muestra resignada y acepta pasivamente Ila
valoracion que ha hecho de ella el sistema.

Y... todos no pueden aprender "todo"

Pero lo real es que en ninguna escuela se espera que todos los
alumnos logren dominar totalmente el curriculum prescripto. El discurso



politico-pedagdgico habitual mente presenta hermosos textos que prometen
una cultura general para todos, pero esto es sélo un recurso retérico. En la
escuela, en la practica diaria, écuantos son los que tienen en cuenta esas
generosas intenciones? ¢Puede ser el docente el Unico responsable del
proyecto concreto de conducir a cada alumno al dominio total del
curriculum? Toda persona de "buena voluntad" desea que nadie muera de
hambre, que no haya guerras, que todo el mundo sea feliz. Estos vagos
deseos, compartidos por la inmensa mayoria de la gente, sélo movilizan, en
realidad, a pequefias minorias militantes. De igual modo, la mayor parte de
los docentes desean que, al final del ciclo académico, todos los alumnos se
apropien de los saberes esenciales. Cuando un alumno sale bien, se
alegran; pero cuando fracasa, lo deploran.

En el quehacer cotidiano de la escuela, cada docente sélo es
responsable, durante el ano escolar, de una limitada cantidad de alumnos.
No le preocupa demasiado el éxito o el fracaso de los alumnos de sus
colegas. En el sistema de ensefianza, la divisidn vertical del trabajo genera
en los docentes la impresion de que el éxito o el frataso de "todos los
demas alumnos" se les escapa de las manos, porque se decide antes de su
intervencion o porque sus medios para participar son limitados.

Es sabido que los maestros tienen vinculos particulares con su tarea.
No todos valoran los mismos aspectos de su practica. Todos tienen un
proyecto para su clase, pero el éxito de este no depende del éxito individual
de cada uno de sus alumnos; generalmente, el maestro se refiere al
conjunto del grupo. Si todos los alumnos logran aprender, se mostrara
contento. Pero su éxito como docente también se relaciona con el fracaso
de algunos de ellos. El fracaso de un alumno nunca se constituye en una
amenaza para el maestro, si lo es cuando son muchos los que fracasan.

Pensar el fracaso escolar en términos fatalistas, muchas veces, se
vincula con las desigualdades socioculturales, las desventajas linglisticas,
intelectuales o culturales. El pensamiento docente que se orienta de esta
manera, adhiriendo a la ideologia del don, a las aptitudes innatas, queda
resignado ante el fracaso escolar.

Fracaso y desigualdad: es asi, pero puede ser de otra manera

Perrenoud plantea la hipdtesis de que las diferencias entre los
alumnos, por si solas, no explican nada, no se transforman en
desigualdades de éxito escolar, sino a través del peculiar
funcionamiento del sistema de enseianza.

"En la medida en que los fracasos y las desigualdades escolares no
corresponden al orden de la naturaleza de las cosas, sino al de la
historia de las sociedades y de sus sistemas de ensefianza, no
podemos hablar de fatalidad, salvo que demostremos que sea
imposible, desde un punta de vista socioldgico, que una sociedad
pueda crear y mantener un sistema de ensefianza mas igualitario..."

Es cierta que muchas veces los docentes, cuando pretenden cambiar la
institucion en forma individual o colectiva y no lo logran, sienten insalvables
las problematicas del fracaso escolar, ya sea por los medios de que
disponen o por sus carencias en la formacién (algunos maestros reclaman



"capacitaciéon pertinente para estas cuestiones"). Ante la diversidad de
alumnos que reciben, las desigualdades parecen inevitables e insalvables.
Por eso, es de fundamental importancia tomar conciencia y reflexionar
acerca de las explicaciones sobre el fracaso escolar, porque una de las
condiciones es reconocer la multidimensionalidad del problema para crear
alternativas de solucién en conjunta y constantemente evaluadas.

Una mirada holistico-pedagdgica

El éxito o el fracaso en los aprendizajes de los alumnos dependen del
entrecruzamiento de multiples factores tales como el contexto socio-politico
y ambiental, las caracteristicas individuales, las condiciones curriculares,
didacticas y organizativo-institucionales.

Merece destacarse que existe una falacia arraigada en el ambito
educativo: creer que porque se ha declarado la obligatoriedad escolar todos
los alumnos tienen automaticamente la misma oportunidad de educarse, es
decir, igualdad de posibilidades. Mencionemos dos evidencias irrefutables:
todos los chicos no llegan a la escuela en las mismas condiciones ni todos
reciben lo mismo de ella.

Ya hemos dicho que muchos de los alumnos que fracasan en la
escuela, sobre todo en los primeros anos, constituyen la mayoria de la
"clientela" de las escuelas especiales o dispositivos paralelos destinados a la
atencion educativa del retardo mental leve -0, en su denominacién mas
moderna, de los "problemas de aprendizaje".

Un factor importante en la génesis del fracaso escolar es la cultura
escolar, que supone la igualdad de oportunidades iniciales para todos los
nifos. Esta ldgica de pensamiento, la mayoria de las veces latente, adhiere
al "igualitarismo formal" e intenta tratar a todos los alumnos como si fueran
iguales, aunque en la practica se consolidan cualitativa y cuantitativamente
las desigualdades.

La cultura escolar presupone el grupo homogéneo y, al aflorar la
diversidad de los alumnos, la interpreta como deficiencia y la convierte en
patologia. Sabemos que asi como, para algunos nifios, la escuela es una
prolongacién natural del hogar, pues realizan tareas y se encuentran con
materiales que ya conocen; para otros, resulta un corte abrupto, ya que la
escuela poco tiene que ver con sus hogares, sea por las normas de
comportamiento o por las expresiones linglisticas que alli se emplean,
etcétera. Si bien, por ejemplo, se comprobdé que la relacion bilinglismo-
lectoescritura es un factor de interferencia negativo para los nifios
inmigrantes de sectores desfavorecidos, no lo es para los hijos de
extranjeros de clase media.

Respecto de la lectoescritura, los niflos no llegan a la escuela con los
mismos conocimientos. Son diferentes porque han tenido experiencias
diferentes con sus padres u otros adultos: "Yo no tengo revistas, mi papa
no puede comprarlas", "Mi mama trabaja, no me lee cuentos".

También hay que considerar que las instituciones son diferentes entre
si: son distintos los directivos, los docentes, los profesionales, los técnicos
gue crean y hacen distinta la ensefianza, privilegiando un tipo de contenido,
de metodologia, de relacion interpersonal y no otros.

Para interpretar el fracaso escolar, se requiere un abordaje holisticos.
Es necesario reconocer que las diferencias no son exclusivamente de



"aptitudes" de los alumnos, sino fundamentalmente diferencias en los
vinculos, es decir, en la relacion de los alumnos con el mundo social y
escolar.

"Los aprendizajes escolares son sensibles a la presion del contexto
social que actua facilitdndolos o entorpeciéndolos."

Creemos que la cultura escolar es como un escenario donde se juegan
los micromecanismos selectivos que reproducen y perpetian el statu quo
social. En la cotidianeidad de las practicas, los actores docentes se
transforman en instrumentos para la conservacion de las desigualdades. Es
preciso alertar sobre esta situacion, aun con el costo de ser reiterativos y
redundantes. Es necesario que la escuela y los docentes no pierdan de vista
la trascendencia social de la institucion y del rol docente.

En pos de una cultura escolar interactiva y cooperativa

La cultura escolar -como fue dicho- es un escenario donde se
reproduce y perpetua el statu quo social. En este sentido, cobra importancia
la realizacion de una gestiéon deliberada de las relaciones laborales y
personales que se entraman en las escuelas. En consecuencia, son centrales
los esfuerzos que efectlan los maestros/profesores por construir lazos que
denotan un trabajo conjunto e integrado.

Las instituciones no cambian solas, de ahi que no habra mejora sin el
maestro.

El profesionalismo interactivo o cultura interactiva es una de las claves
para motivar a los docentes a lo largo de su carrera. El profesionalismo o
cultura interactiva comprende:

e el juicio autorizado como la esencia del profesionalismo;

e |las culturas del trabajo en equipo;

e [a continuidad sostenida en el tiempo de los principios para
mejorar, donde las nuevas ideas se buscan dentro del propio
escenario escolar y fuera de el;

¢ la reflexion en la practica, sobre ella y para ella, en la que se
respeta el desarrollo personal e individual, junto con la evaluacion
y el desarrollo colectivos;

e una mayor destreza, eficacia y satisfaccion en la profesién
docente.

El profesionalismo interactivo incluye redefinir el rol de los docentes y
las condiciones en que trabajan.

En consecuencia, el trabajo en equipo, el compromiso con el cambio
continuo, la aceptacién del riesgo, la libertad y flexibilidad en la instruccién,
y la expresion de todas las voces de docentes, alumnos y padres se deben
incluir entre sus prioridades.

La ensefianza siempre serd una tarea agotadora. Los docentes estan
comprometidos en cientos de interacciones, cada dia, en circunstancias
potencialmente cargadas de tensién. En la compleja sociedad actual, el
contacto estrecho que se establece dia tras dia con grandes cantidades de
nifos desafia a los maestros mas dinamicos. Se emprenden batallas



solitarias, esfuerzos que nadie valora. Se experimenta una creciente y
torturante sensacién de desaliento por no poder progresar.

Pero si el esfuerzo es parte de un equipo, el reconocimiento de que la
lucha diaria merece ser librada, de que se hace algo que representa un
progreso para un alumno dificil o un colega desalentado alimenta una
reserva interior que permite recuperar fuerzas y avanzar.

En este sentido, puede decirse que las culturas escolares Son
diferentes por el tipo de cansancio que hacen experimentar. Esto lleva a
que los docentes y directivos, individualmente y grupos reducidos, sean
quienes deben crear la cultura escolar y profesional que necesitan.

En realidad, la cultura interactiva no es una medida simple ni una
receta, sino que se trata de ideas para contribuir a que los maestros se
sientan parte de una profesion emocionalmente apasionante,
profundamente ética e intelectualmente exigente. Una cultura interactiva
debe evitar el aislamiento, la sobrecarga, la competencia desaprovechada,
la indiferencia ante la incompetencia y la falta de movilidad en el rol del
docente.

En definitiva, se propone una cultura docente interactiva que se
Construye con ellos y por ellos.

Por otro lado, se suele pasar por alto que los docentes tienen
diferentes necesidades, segun sus afos de experiencia, su género y la etapa
de su carrera y de su vida. También se omite la forma de crecer y de
cambiar de los docentes.

Las culturas de trabajo en equipo también respetan, exaltan y tienen
en cuenta al maestro como persona. En estas culturas cooperativas, la
enseflanza es un empefo personal, pero no privado. Aqui el docente, de
buena gana, revela algunos de sus aspectos personales. En las culturas
cooperativas, la persona no es devorada por el grupo, sino que se realiza a
través de este.

Con frecuencia, se trata al docente como a un docente "parcial"; no,
como a un docente "total".

Muchos dispositivos de formacién y capacitacion han intentado mejorar
las habilidades técnicas de los docentes, pero no han logrado el impacto
deseado por desconocer todos estos aspectos. Esos dispositivos han
descuidado:

1. la intencién del docente,

2. al docente Como persona,

3. el contexto del mundo real en el cual trabajan loS docentes y su

influencia en la ensefianza,

4. la cultura de la docencia.

Recapitulando, se necesita una comprensidon ecoldgica de la actividad
docente: el modo en que este se desarrolla para adecuarse al medio, y en
que se puede y se debe cambiar ese medio si se pretende modificar lo que
en el ocurre.

Las culturas de trabajo en equipo requieren un amplio acuerdo sobre
loS valores educativos, tolerar el disenso, responsabilidad colectiva y
sentido de pertenencia hacia la institucion.

El alcance de las expectactivas docentes



¢Cual es el alcance del papel del docente en la relacion pedagdgica? El
docente nunca es un elemento neutro en relacion con esos productos
educativos, que son el éxito o el fracaso, puesto que propone las
experiencias didacticas, destacando unas sobre otras. Tampoco es neutro
afectivamente: tiene gustos, preferencias, representaciones mentales que
inciden sobre sus formas de ensefanza y el proceso de aprendizaje de sus
alumnos.

La percepcidon que el docente tiene de cada alumno esta condicionada,
entre otras cuestiones, por:

1. sus valores respecto de los modelos de hombre, de nifio y de
conducta;

2. los objetivos educacionales propuestos por la institucion;

3. su historia personal como alumno;

4. la experiencia de sus relaciones con el alumno en situaciones
concretas;

5. el marco de referencia propio de su pertenencia a un cuerpo
profesional;

6. la dindmica de los estereotipos y los prejuicios frecuentes que
comparte con numerosos colegas y que suelen alimentarse en la
ignorancia, en la xenofobia o en el racismo propiamente dicho.

Todas estas cuestiones son elementos constitutivos de |la
representacion que cada docente se hace de cada alumno.

Asi se ha llegado a comprobar que cuando las expectativas del docente
son positivas, crean un efecto favorable sobre el alumno; mientras, por el
contrario, sus anticipaciones de fracaso contribuyen a provocarlo.

Este fendmeno, denominado ‘"efecto Pigmalion", ha sido
exhaustivamente estudiado por Rosenthal y Jacobson. Estos autores
comprobaron que cuando se comunica a los educadores las caracteristicas
psicoldgicas de los alumnos o de los grupos antes de que los conozcan,
provoca en ellos la tendencia a actuar sobre la base de esos datos.
Experimentaron con grupos de docentes a quienes ponian al frente de
clases normales (pero calificadas como de alumnos retrasados) y hallaron
que estos, efectivamente, encontraban que sus alumnos tenian dificultades
para el aprendizaje.

Otros autores consideran que los profesores -por necesidad o por
simplificacion mental del objeto de conocimiento- se forman una imagen de
cada alumno apenas lo conocen. Las primeras percepciones suelen ser
bastante decisivas, aunque siempre haya posibilidad de modificarlas a
través del feedback o retroalimentacion de la realidad cotidiana.

Los nifios pertenecientes a la "cultura de la pobreza" (los minoritarios o
tal vez no tan minoritarios, sino marginados} suelen ser clasificados
negativamente al confrontarlos con la cultura escolar: "no se motivan por
nada", "son destructivos", "desatentos", "desinteresados". Tales imagenes
desfavorables generan, a través de Ciertos mecanismos, creencias fatalistas
y expectativas negativas sobre sus posibilidades escolares, las cuales
generalmente acabaran cumpliéndose en la realidad.

En este sentido, resulta interesante revisar la relacién entre las
expectativas del docente y el éxito o el fracaso escolar de los alumnos. Es
importante tener en cuenta este andlisis en la formacion de los futuros
profesores: cOmo las expectativas de los maestros sobre el rendimiento de



sus alumnos pueden convertirse en profecias que se cumplen por si
mismas, ya sea porque pueden aprender menos o mas de lo que se espera
de ellos.

Otras investigaciones han avanzado en el estudio de los mecanismos
puestos en juego para que las profecias vehiculizadas a través de las
expectativas de los docentes tiendan a autocumplirse, como el grado de
atraccidon-repulsiéon de los maestros respecto de los nifios en funcién de su
clase social y de su origen étnico, y como esas actitudes dependen hasta de
los sutiles mecanismos de la comunicacion no verbal.

Otro modo de reaccionar ante la presencia de niflos minoritarios es
precisamente el opuesto: intentar verlos y tratarlos como si fueran iguales,
anulando las diferencias y creando asi la ilusidon del "trato igualitario".

También sabemos que existen alumnos que padecen de un sindrome
de fracaso o debilidad para el aprendizaje, los que dicen: "yo no puedo
realizar el trabajo escolar, pues soy torpe". Estos alumnos atribuyen sus
fracasos a su falta de capacidad mas que a un esfuerzo insuficiente o al
empleo de estrategias inadecuadas de aprendizaje. A menudo llegan a
pensar que no pueden hacer ya nada para rendir satisfactoriamente,
manifiestan una actitud derrotista. Parece que la insistente comunicacion de
bajas expectativas podria ser uno de los origenes de este modelo de
explicacion de los alumnos de bajo rendimiento.

Es cierto que algunos docentes no suelen decirles directamente a los
ninos que tienen poca habilidad para aprender, pero lo sugieren: "Vos
solamente contesta estas preguntas", "Hace solo el problema tipo", "Es
suficiente con que leas del manual". Otros no valoran sus pequenos éxitos a
responden a los fracasos con sentimientos de compasion: "Pobrecito, no
tiene libro de lectura", "Es una lastima que no le puedan comprar el
manual”, "iQue pena, siempre pierde el cuaderno!", en vez de proponerles
estrategias alternativas.

Los docentes suelen prestar menos atenciéon a los alumnos de menor
rendimiento (“Esos se sientan en el fondo porque no les interesa nada") o
los que acercan un curriculum menos rico en general (en objetivos,
ejercicios, exigencias). Estan también los docentes que sélo les piden que
repitan las tareas: "Volvé a hacerlo mas prolijo", "Volvé a leer varias veces
esa lectura".

Suelen criticar a esos alumnos por errores de aprendizaje que podrian
no interpretarse como tales: “tenés faltas de ortografia; por eso, conviene
que repitas muchas veces la palabra mal escrita". O, por el contrario, les
preguntan con menos frecuencia o les plantean cuestiones mas sencillas.

Mientras que los alumnos hacia quienes manifiestan expectativas
positivas tienen mas ocasiones de feedback positivos e interacciones
afectivas mas calidas: se les da mas autonomia y responsabilidad para
elegir y realizar los ejercicios.

Otro aspecto peligroso de las bajas expectativas es que el docente
piense, con la mejor buena voluntad, que lo mas conveniente es adaptarse
a los ritmos propios de ellos, diferentes de los de la mayoria, sin advertir
que de este modo, paraddjicamente, rendiran cada vez menos.

Por ultimo, también merece destacarse que las expectativas de los
docentes sesgadas de prejuicios “improntan” en el alumno y son sentidas
por este como mensajes discriminatorios o agresivos. Es natural que frente
a ellas el alumno reaccione con conductas “molestas" que finalmente
concretan los a priori negativos del docente.



Por otro lado, es intrinseca de la educacién la expectativa de futuro' su
caracter prospectivo: formar al futuro ciudadano figura entre los fines de la
educacién de cualquier propuesta educativa, a pesar de que los docentes no
siempre lo tengan presente. Es frecuente que respondan a sus alumnos
ante alguna queja de ellos: “Si te pegd, pegale".

Pero no es este aspecto al que queremos referirnos, sino a que el
“adultocentrismo" en términos prospectivos es estructural en una escuela
en la que predomine el modelo selectivo: “Este alumno va a llegar, va a
poder seguir estudiando; en cambio, este no". Esta biografia anticipada es
bastante frecuente en la dindmica del ambito educativo y constituye uno de
los mecanismos sutiles de seleccion clasificatoria.

En sintesis, la proyeccion de futuro no debe hacer perder de vista la
situacion presente, el aqui y ahora de la escuela, pues la escolaridad
obligatoria es la que se responsabiliza de garantizar educacién para todos
en el sentido del desarrollo de las potencialidades de cada uno en la mas
amplia diversidad.

¢Asistencia o asistencialismo?

"No quiero que me den una mano,
guiero que me saquen las manos de encima".
(De la sabiduria popular de la mapuche Gerdénima).

Mientras la atencidén social que se realiza en las escuelas desplace la
intervencidon pedagodgica, estaremos en el terreno del asistencialismo o lo
gue es lo mismo del "control de la pobreza", de su reproduccion.

Si  apostamos a que la educacion tiene potencialidades
transformadoras, la escuela no debe perder el rumbo, no debe permitir que
se diluya su funcién especifica.

"El asistencialismo es una de las actividades sociales que
histéricamente han implementado las clases dominantes para paliar
minimamente la miseria y para perpetuar un sistema injusto (...) Su
esencia ha sido siempre la misma (al margen de los 'agentes'
intervinientes): dar algo de alivio para relativizar y frenar el conflicto,
para garantizar la preservacién de privilegios en manos de unos pocos
(...) Mientras la construccion de viviendas, hospitales y escuelas 'sube’
por escalera, la necesidad de esos servicios 'sube' por ascensor (...) El
padre o la madre de un nifio que tiene hambre o sufre una enfermedad
no se detiene necesariamente a pensar en la intencion u orientacién de
quien le llegue a brindar ayuda, por mas demagdgico o reaccionario
gue sea el dador, sea este una persona o una institucion y lo que es
menos probable es que llegue a rechazar tal ayuda".

¢Es lo mismo asistencia que asistencialismo? Si bien el desarrollo
del asistencialismo escolar -sobre todo, en materia de alimentaciones el
mas significativo, sin desvalorizar este aspecto cuya necesidad fue
creciendo con la profundizacion de la crisis econdmica, el resultado es que
el sistema ofrece a los ninos mas pobres el acceso a escuelas de calidad
educativa inferior; donde, a cambio de esto, se benefician con una mayor
cuota de asistencialidad. Su exposicion a un menor tiempo de aprendizaje



(horarios reducidos por tiempo dedicado a la organizacidn de tareas
asistenciales, o por turnos intermedios) recibe el nombre de menores
oportunidades de aprendizaje y, sumado al déficit de no haber asistido
al nivel preescolar, limita sus posibilidades de avanzar con éxito en el ciclo
escolar y ahonda las diferencias sociales, y agrega un nuevo eslabdn en la
cadena de reproduccién de la pobreza.

Pero mejorar la calidad de vida de esos niflos ya no es sélo cubrir las
necesidades materiales basicas, sino también y fundamentalmente las
necesidades de educacion, incluidas en la concepcidon de necesidades
basicas. Es necesario que lo asistencial sea también pedagdgico. No es facil
llevar a cabo esta tarea... pero tampoco es imposible. Hay que realizar el
pasaje de la escuela centrada en el "comedor" (escuela atractiva porque da
de comer, "escuelas-comederos") a la centrada en lo pedagdgico, atractiva
para aprender ("comedores escolares educativos").

Escuela obligatoria y evaluacion,
éun ddo inseparable?

Con esta pregunta, avanzamos hacia algunas reflexiones sobre la
evaluacion, relacionadas Con el fracaso escolar. No pretendemos desarrollar
una teoria de la evaluacion para una escuela selectiva; sélo queremos poner
de manifiesto algunos aspectos de su alcance clasificatorio en funcion de
la selectividad escolar.

Como afirma Perrenoud, esta cuestion de la seleccion escolar .divide a
la opinién publica y a la clase politica. Es cierto que unos piden una
seleccion dura y precoz, mientras los otros proponen atenuar la seleccion y
retrasarla al maximo posible en el ciclo escolar. Sin embargo, el
desequilibrio existente no le pertenece exclusivamente a los intereses de las
clases sociales y de los partidos politicos. Las practicas selectivas parecen
ser, mas bien, producto del compromiso inestable entre doctrinas opuestas.
El conflicto -que no sdélo afecta a la sociedad politica, sino también al
sistema de ensefanza y al cuerpo docente- determina ciertas situaciones de
seleccion en cada sistema escolar.

En la escuela, a través de la evaluacion, se establecen los criterios para
dar cuenta del aprendizaje por parte de los alumnos, asi como también del
desempefio de los docentes. Para establecer los grados jerarquicos segun
esos criterios, las organizaciones escolares generan indicadores de
desempefio que posibilitan la acreditacién de los conocimientos prescriptos
en el curriculum. La forma de definir esos grados, asi como el enfoque en
cuanto a la concepcién de jerarquias para acreditar conocimientos y el tipo
de instrumentos evaluativos, da cuenta del éxito y/o el fracaso escolar. Asi
se define la expulsion o la permanencia en el sistema educativo, la
exclusion o la inclusién en los circuitos de la escuela comun o la derivacion
a circuitos especiales.

A través de la evaluacidén se concretan las desigualdades entre lo que
se propone como ideario de una escuela para todos y la realidad de las
diferencias.

Las deficiencias de la evaluacion



Con frecuencia es posible advertir la contradiccion entre las
modalidades innovadoras de ensefianza, las practicas educativas
actualizadas y los procedimientos y los instrumentos de evaluacion
obsoletos, perimidos y segregadores.

Los diversos usos de las practicas evaluativas se fundamentan en las
exigencias de las instituciones ante su responsabilidad de acreditacion. Se
utilizan argumentos aparentemente pedagdgicos y/o éticos para construir
las categorias extremas de "éxito o fracaso escolar", "rendimiento o no
rendimiento”, "buenos o malos alumnos", "excelente o mal docente",
etcétera.

Los parrafos que transcribimos avalan nuestras afirmaciones:

"Estas caracteristicas se pueden advertir cuando se analizan algunos
de los procesos que se inician en el ambito pedagdgico. Se observa,
por ejemplo, que, cuando los docentes evallan las realizaciones de sus
alumnos atribuyéndoles calificaciones, van creando, en el proceso de
asignacién de puntajes, realidades inexistentes hasta ese momento:
'buenos alumnos', 'malos alumnos', etcétera. De esta manera, no sdlo
se atribuye un valor a lo que los alumnos producen, sino a los alumnos
mismos, con lo que se cae en el conocido riesgo de anticipar el destino
escolar del sujeto y con ello su futuro valor social (en el espacio
econdmico, particularmente).

Por otra parte, aun cuando los docentes no vinculen directamente
estas realidades con su propia actividad, esta resulta de alguna manera
evaluada; particularmente los malos o insuficientes resultados que
alcanzan sus alumnos suelen llevarlos a cuestionar la pertinencia social
de su tarea en el campo social y su rentabilidad en el campo
econdmico".

A los juicios evaluativos y a las jerarquias escolares de excelencia,
generalmente, se les adjudica un caracter de evidencia del desempefo
escolar. Finalmente, este es el Unico aspecto considerado por la escuela y
al cual legitima con la evaluacién. Esta legitimacién pasa a convertirse en
"la Unica realidad".

No queremos decir que la escuela inventa las jerarquias de la nada,
que fabrica por completo la excelencia. En el momento de la evaluacién, los
alumnos son diferentes o... desiguales, tanto en sus conductas, en sus
competencias como en cuanto al capital cultural que poseen. La evaluacidon
no inventa diferencias o desigualdades que no tengan existencia real. La
diversidad existe.

Siempre la toma de conciencia de lo real, independientemente de lo
completa o lo imparcial que sea, modifica el curso de las cosas porque se
actua en funcion de la representacion de la realidad que cada uno tiene.

Como ya dijimos, al situar explicitamente a un individuo en una
jerarquia de excelencia se modifica su autoimagen vy el valor social que se le
reconoce y, por ende, sus oportunidades, posibilidades de accién, su
porvenir. El peso es mayor cuando el juicio emana de una institucion que
detenta un determinado poder y una legitimidad reconocida. Es de destacar
las consecuencias que el juicio de la escuela agrega a todas las que
derivarian de las diferencias y las desigualdades -culturales, lo cual
generalmente escapa a la conciencia de los interesados. Las "desigualdades



reales”, entendidas como diversidad, podrian tener consecuencias menores
si no se convirtieran en jerarquias de excelencia.

Ademas, toda representacién de la realidad es parcialmente selectiva,
deformante, por ser el resultado de una construccion intelectual compleja,
subordinada a categorias bioldgicas o culturales del entendimiento humano,
y también a los condicionamientos sociales de la percepcion y del
pensamiento. Pero general mente se tiende a definir la realidad en funcidn
de lo que a cada uno le interesa mas o se ajusta mejor a sus estrategias, le
importa o sirve mejor a sus intereses.

Por eso, si bien la evaluacion escolar fabrica las jerarquias formales a
partir de diferencias reales entre alumnos, dichas jerarquias no pueden
tomarse como verdades absolutas acerca de esas diferencias. En la escuela,
se ponen en practica unas normas de excelencia mas que otras; a veces se
utilizan determinados instrumentos y procedimientos y no otros, se
interviene en algunos momentos mas que en otros. Es decir, la evaluacion
pone de manifiesto determinadas diferencias y desigualdades mas que
otras.

Los ritos de evaluacion

Algunos autores llaman “ritos de evaluacién” a la dindmica interna que
se desencadena en las instituciones, a través de las practicas de los
docentes, para emitir calificaciones parciales y finales, con trascendencia
personal y social.

El docente no deja en ningin momento de valorar lo que hacen sus
alumnos. Es frecuente que exprese una apreciacidon, dé un consejo, haga
una correccion, pida una repeticidon. Los alumnos suelen juzgarse entre si,
con las normas de excelencia propiamente escolares y con otras normas
ajenas a la instituciéon, como, por ejemplo, la habilidad para hacer trampas
o hablar sin que se les llame la atencidn. La excelencia del maestro también
es juzgada por sus alumnos y, de modo indirecto, por sus colegas.

Si bien podriamos seguir analizando el alcance de la evaluacién
informal, no corresponde hacerlo en este apartado. No obstante, queremos
destacar que, a fuerza de juzgar a un alumno acerca de determinados
aspectos de su trabajo y de su conducta en clase, el maestro se formara
una imagen del alumno relativamente estable de su caracter y sus
competencias. Y, al mismo tiempo, el alumno interiorizara, al menos en
parte, los juicios del maestro, incorporandolos en la imagen que tiene de si
mismo. Por eso la evaluacion, sea formal o informal, nunca es
insignificante.

El término evaluacion

Como se sabe, una de las funciones que asume la escuela es evaluar
los aprendizajes escolares en relacidon con la seleccién y la distribucion de
los conocimientos, que la sociedad a la que pertenece jerarquiza con
determinados criterios.

Ademas de recordar esta funcion, también es interesante referirse al
término "evaluacién" en sus multiples significados. Este aparece en
diccionarios de la lengua y etimoldgico; también se lo usa corrientemente



con diferentes acepciones: medir, valorar, verificar, juzgar, interpretar,
apreciar, estimar, etcétera.

Desde el punto de vista educativo, este termino esta muy sesgado por
la significacién de "medir con precisién" y, por ende, de emitir juicio de
indole mas cuantitativa que cualitativa.

"Evaluar es, en consecuencia, un termino bien singular que puede
expresar una cosa Yy su contrario: lo preciso y lo aproximado, lo
cuantitativo y lo cualitativo. Es imposible, por lo tanto, no destacar el
grado de ambigiiedad presente en la evaluacién y lo que ello implica a
la hora de generar y producir practicas evaluativas en las instituciones
escolares".

En funcidon de esta ambigliedad del termino que refleja lo que sucede
en las practicas evaluativas, podria decirse que la evaluacién tiene un doble
perfil: Uno, filoséfico, en la medida en que toda evaluacion plantea el
problema del valor, del sentido y de la significaciéon de lo que se evalla (da
lugar a un tratamiento cualitativo) otro perfil técnico, que considera los
métodos, las técnicas y los instrumentos empleados "para dar cuenta" de
los resultados obtenidos cuantitativamente: se vincula con el control.

En la escuela selectiva, se valora en términos de comparacion,
competicion, distincion. Se evallua en relacidn con un "ideal" (ideal de
ensefanza, ideal de alumno, ideal de maestro).

La onda expansiva de la evaluacion hacia la lI6gica de mercado

La evaluacién como procedimiento para comprobar la falta o la
adquisiciéon de los aprendizajes considerados necesarios para el desempefio
social repercute en el sujeto evaluado y su entorno inmediato. No sélo tiene
efecto en el presente, sino también un efecto "expansivo", que no siempre
es visible. Es decir, no sélo tiene repercusion en la trayectoria educativa,
sino que la trasciende y llega a otros ambitos: los sociales, los culturales,
los familiares.

Este énfasis fundamental en la evaluacion forma parte de lo que hemos
denominado escuela selectiva. Si bien puede decirse que la evaluacion se
manifiesta tanto en un nivel mas "visible" como en otro mas implicito o
"invisible", siempre opera articulando el juego de los diferentes
protagonistas de la comunidad educativa: los docentes, los alumnos, los
padres, asi como también el de otros actores virtuales, como son los futuros
empleadores.

Por esta razon, docentes, alumnos y padres entran en relacion a
propésito de las calificaciones. El "juego" de las notas en las instituciones
educativas se produce cuando se negocian y distribuyen calificaciones, que,
bajo la forma de certificaciones con valor en el mercado, aparecen en otros
campos.

Como dice Perrenoud, mas alld de las condiciones econémico-sociales
que inciden en la distribucion desigual del capital cultural, los procesos que
"fabrican" el fracaso escolar en el interior de las escuelas demoran o
interrumpen, por repeticién o desercion, el juego de los alumnos en tanto
actores de ese proceso de formacion y, por ello, ponen en peligro su valor
social en el futuro mercado de trabajo.



Actualmente aparecen los empresarios juzgando el valor y la calidad de
los contenidos educativos y de la formacion de los docentes y estos
manifiestan contradicciones con los parametros de los juicios empresariales.
También los alumnos opinan cuando evallan la calidad de la ensefianza a la
gque tienen acceso en funcién de su incidencia en el futuro y, por lo tanto,
demandan transformaciones.

La escuela en y para la diversidad: una escuela
integradora, inclusiva y comprensiva

En esta concepcidon, la escuela es un espacio preferencial para
desarrollar actitudes individuales y sociales que generen cambios
significativos entre las personas. La escuela integradora, inclusiva o
comprensiva esta sustentada en una pedagogia que se opone a la seleccién
jerarquica y propone una voluntad explicita de desarrollar a los alumnos en
un contexto escolar respetuoso de la diversidad personal y colectiva.

No es una ilusion teodrica

Atender a los niflos adecuadamente respetando su modo de ser
(diversidad) no es una ilusién teodrica, sino una practica necesaria.
Reconocemos que es preciso seguir un proceso complejo y cargado de
dificultades; requiere no sdélo recursos y medios, sino un cambio en las
convicciones culturales, sociales y educativas en toda la sociedad. La cultura
de la diversidad requiere una renovacion de los enfoques de la ensefanza
en las escuelas: es una visidon critica de la escuela, y no meramente
reformista, de las estructuras institucionales.

La diversidad es uno de los pilares basicos sobre los que se
fundamenta todo cambio educativo que se proponga desarrollar
modalidades de actuacién comprensivas y respetuosas de las identidades
personales y grupales. Si bien es dificil porque se choca con la concepcion
de escuela selectiva dominante, no es imposible. Es necesario plantear un
reto politico y educativo, porque las cuestiones ideoldgicas estan siempre
presentes en estas tematicas. Es una falacia hablar de neutralidad cuando
nos referimos a la diversidad: cualquier opcion que se tome estd marcada y
condicionada por valores y contextos socioeducativos. La diversidad es un
rasgo comun y objetivo de toda dinamica social.

Cambios en varios planos

Como ya dijimos, la concepcion de escuela en y para la diversidad es
polémica porque incluye cuestiones curriculares y organizativas; ademas
plantea cambios de actitud de los docentes y en su formacion. Deberian

operarse cambios en tres planos: curricular, metodoldgico y organizativo:

Plano curricular



El plano curricular merece una exhaustiva revision en relacién con los
criterios de seleccion y adecuacion: éCudles son los criterios por tomar en
cuenta? ¢Los de la escuela, los del equipo docente? éLos de la légica de
mercado? ¢Los tradicionales desde el punto de vista académico? Pero équé
se entiende por curriculum? ¢Es sélo un documento, un conjunto de
prescripciones concretas? ¢Hay que tomar en cuenta el curriculum real,
entendido como experiencia concreta que propone e impone un sistema de
comportamiento y de valores, y no sélo de contenidos por aprender?
Hacemos nuestras las palabras de José Gimeno Sacristan:

"Curriculum ya no es la declaracién de dareas y temas -la haga la
administracion o los docentes-, sino la suma de todo tipo de
aprendizajes, e incluso de sus ausencias, que los alumnos obtienen
como consecuencia de estar escolarizados. Frente a la cultura que
propone el curriculum que se declara perseguir es importante analizar
la 'cultura viva' realmente en las aulas (...) la idea de curriculum real
nos llevarla a analizar el lenguaje de los docentes, los ejemplos que
utilizan para explicar cualquier materia, sus actitudes hacia las
minorias o culturas, las relaciones sociales entre alumnos, las formas
de agruparlos, las practicas de juego fuera de clase, los estereotipos
que se divulgan a través de libros, lo que se exige en la evaluacién (...)
Cuando la cultura nos la planteamos no como los contenidos-objeto por
asimilar, sino como el juego de intercambios e interacciones que se
establecen en el dialogo de la transmision-asimilacion, conviene ser
conscientes de que en toda experiencia de adquisicidn se entrecruzan
creencias, aptitudes, valores, actitudes y comportamientos, porque son
sujetos reales los que le asignan significados desde sus vivencias como
personas (...)

(...) la importancia de este aspecto es crucial al plantearse la
incorporacion de perspectivas o componentes curriculares, como es el
caso de los contenidos relacionados con la multiculturalidad".

Creemos que el curriculum de una escuela en y para la diversidad
exige un encuadre democratico de los contenidos de la ensefianza, con
consenso y toma de decisiones con la representacién de los intereses de
todos. Para aplicarlo es imprescindible una estructura escolar diferente de la
existente y otra mentalidad de los actores: docentes, padres, alumnos. Asi
como también debe cambiar la mentalidad de los técnicos que confeccionan
los materiales escolares.

Plano metodoldgico

En este plano, se registran avances significativos en el tratamiento de
las diferencias interindividuales. Como por ejemplo la consideracion de los
procesos de ensefianza y aprendizaje en situaciones de heterogeneidad a
través de los sistemas de trabajo cooperativo. Estos han podido probar la
trascendencia de la teoria de la sociogénesis en el aprendizaje. Asimismo, el
paradigma constructivista ha aportado un amplio abanico de recursos que
permiten desarrollar procesos de diferenciacién en la ensefianza, sin que
necesariamente se clasifique segregadoramente a los alumnos.

También es importante considerar la produccion de materiales
especificos para objetivos concretos. Evaluar los libros existentes en



relacién con sus ilustraciones, etcétera. Se comprobd en ellos una visidon
demasiado etnocéntrica y devaluadora de la experiencia cultural de otros
grupos.

Los medios masivos de comunicacién son otro recurso didactico de
importancia para el trabajo con la diversidad por su posibilidad de poner en
contacto los diferentes grupos humanos, aunque conviene estar atentos a
sus mensajes, algunas veces descalificatorios.

Plano organizativo

Es posible lograr cambios en este plano, con la condicion de que se
desarrollen y generalicen algunos instrumentos adecuados.

El uso del tiempo y del espacio puede ser flexibilizado y adecuado alas
condiciones de los alumnos. También es posible superar las limitaciones
infraestructurales, abrir las puertas de las escuelas y usar recursos e
instalaciones de la comunidad.

La propia dinamica interna de las instituciones escolares debe ser
modificada, asi como también las relaciones interpersonales y con el
conocimiento.

"Un curriculum multicultural en la ensefanza implica no sélo cambiar
las pretensiones de lo que queremos transmitir, sino los procesos
internos que se desarrollan en la educacion institucionalizada"

Pero también es necesario sefalar que los educadores deben tener
expectativas moderadas respecto del "poder" de su propia y lo exclusiva
intervencion desde la escuela, ya que la perspectiva de una escuela en y
para la diversidad requiere un esfuerzo deliberado desde distintos ambitos,
gue exceden el marco del curriculum escolar (véase capitulos).

Algunos escollos para remover

¢Como afrontar la diversidad desde una concepcidon tradicional, y aun
presente, basad a en la clasificacién, la homogeneidad y la seleccién? Tal
vez, una de las respuestas mas certeras sea: "neutralizando uno de los
mayores obstaculos del sistema educativo: su verticalidad". Sin embargo,
es dificil remover este rasgo fundacional, lo cual hace que se "bajen"
normativas y pautas como mensajes homogéneos y centralizados a todos
los docentes, desconociendo de este modo la diversidad de contextos en los
que acttan. Si bien la tendencia actual es la de descentralizar
(municipalizacion, provincializacion, etcétera), aun coexisten en el sistema
educativo caracteristicas verticalistas y horizontalistas o democraticas.
Sabido es que la verticalidad genera actitudes dependientes, opuestas al
logro de la autonomia que es intrinseca de la horizontalidad, Unica forma
que da cabida a la diversidad.

El ambito de la diversidad como valor social y politico plantea
respuestas sociales que van a ser divergentes y contradictorias, en tanto
afecta a intereses sociales contrapuestos. Por lo tanto, la respuesta
adecuada no puede venir desde afuera, sino que son los propios docentes
quienes, en relacién con el contexto social y educativo y de acuerdo con su
capacidad de actuacion, deben tomar sus propias decisiones. Estas se



justifican en el marco de los valores sociales amplios, en relacion con los
valores democraticos, y facilitan la articulacion de una estrategia conjunta
de actuacion lo mas coherente posible.

Como ninguna sociedad es homogénea, el equipo docente en cada
escuela tiene que explicitar valores, tomar determinadas opciones,
descartar otras y negociarlas para elaborar una accién coherente. Se trata
de partir de un curriculum alternativo, que favorezca la resolucidon de los
problemas de la vida cotidiana y de la diversidad de los campos
disciplinares. Es decir que el conocimiento disciplinar se constituye en un
medio o instrumento para la resolucién de los problemas de la vida real,
gue en esta concepcién no serian fines en si mismos.

La escuela en y para la diversidad es sustancialmente diferente de la
gue supone la educacion exenta de conflictos y contradicciones sociales,
porque las estrategias no son neutras y los técnicos de la educacién no son
totalmente objetivos.

Finalmente, recordemos que esta concepcion no admite la distribucion
de los alumnos en una curva estadistica normal, pues no es posible
hablar de ellos independientemente de los condicionamientos que pueden
tener los procedimientos o las estrategias de ensefianza.

No sélo es necesario apelar a todos los docentes, a su potencialidad
como actores sociales -y por ende a su posibilidad de ser generadores y
promotores de cambios-, sino también es necesario demandar a las
voluntades politicas y econdmicas, pues en esos niveles también puede
haber actitudes integradoras o segregadoras de la diversidad (sexo, etnias,
culturas, competencias). En palabras de Mirta Golberg:

"En la escuela se alienta el compromiso, la cultura del esfuerzo.
En ella no corren los flashes, el toco y me voy. Porque se ensefia que
aprender es darse tiempo. Y en ese sentido la duda y el error permiten
nuevas aproximaciones al conocimiento.

Si afuera importa mas parecer que ser, el éxito mas que el prestigio,
repetir esléganes mas que expresarse, la uniformidad mas que las
diferencias enriquecedoras, los juguetes mas que el juego (...)
entonces es necesario que la escuela sea un espacio de proteccion
al menor. Un espacio donde se fortalezcan y construyan los valores
alternativos. Donde importe el ndcleo del sujeto, nuestro potencial mas
digno: la capacidad de trabajo creativo, los proyectos grupales, las
actitudes solidarias, la reflexion critica, el respeto y la libertad. Como
predicado verbal es simple. Pero en los hechos, requiere de todos los
actores involucrados en lo educativo un trabajo esforzado de
concientizacién".

Estamos seguras de que es dificil convivir con el sentimiento de
pequenez, de lo que a cada uno le toca en su porcién del trabajo en este
sentido, frente a una sociedad y una cultura que van para otro lado. Y que
es dificil ser portador de esta contracultura, pero también es seguro que
juntos seremos muchos y que la tarea por realizar sera de gran alcance.

La evaluacion comprensiva



Podriamos decir que la escuela como institucién publica, material,
visible vive, sin duda, la contradiccidén entre lo que esta encargada de hacer
y lo que efectivamente ocurre cada dia en ella. Asi, el sistema de evaluacién
es uno de los recursos de mayor importancia de que dispone la escuela para
encubrir esta contradiccién o para tratar de cambiarla.

Es propio de la evaluacion el relevamiento de informacién para
reorientar o reajustar la propuesta educativa y, en funcidon de ella, los
aprendizajes de los alumnos. En la misma etimologia de la palabra esta la
problematizacién de los valores y el sentido de lo que ocurre en la situacién
observada para comprender las significaciones intrinsecas, particulares, de
la actuacién de los seres humanos. En este sentido, mas importante que "el
modelo de evaluacién" es la aprehension de los significados.

La cuestién del sentido, de la significacion, de la evaluacién, pone en
evidencia una diferencia sustancial con la evaluacién entendida solamente
como control o medicién. Esta ultima siempre opera en una sola y Unica
direccién: adecuandose a un modelo preestablecido, "a la norma
homogeneizadora de lo que se mide". La evaluacion en su alcance
interpretativo es multirreferencial en tanto tiene que "aprehender" las
multiples, diversas y heterogéneas significaciones.

Pero, en todos los casos, la evaluacion, sea formal o informal, mas
sistematica o menos sistematica, siempre es un instrumento de
relevamiento de datos. Si ese relevamiento se orienta en funcidon del
conocimiento y la comprensién de la diversidad, se ampliaran los enfoques
pedagdgico-didacticos y la evaluacién conceptualizada como "comprensiva".

Puede denominarse "evaluacion comprensiva" a la que forma parte de
un proceso comunicacional entre los que estan involucrados. Para que
pueda calificarse como comprensiva habra que desarrollar una conciencia y
una autocritica sobre las practicas evaluativas de cada grupo comprometido
con ellas, considerando las condiciones que influyen en el grupo.

Por lo tanto, la principal intencionalidad pedagdgica de esta evaluacion
es ser inclusiva y no excluyente.

Si se compara la intencionalidad de la evaluacién en la llamada escuela
selectiva yen la escuela integradora, se observa que en la primera, la
evaluacion toma los criterios de excelencia sociales y escolares como
parametros de seleccién intermedios y finales. Habitualmente se vinculan
con el criterio externo estadistico de la curva de Gauss. Mientras que la
evaluacion comprensiva de la escuela integradora o inclusiva destaca la
necesidad de:

e compartir y consensuar entre todos los actores de la comunidad
educativa (padres, docentes, alumnos, etcétera) los criterios de
excelencia, sociales y escolares. Esto conlleva la idea de contrato
pedagdgico-didactico, pues tanto el objeto que se evalia como
el proceso de valoracion son construidos por los sujetos
comprometidos en el proceso.

e poner el énfasis en el seguimiento del proceso de aprendizaje de
los alumnos y de ensenanza de los docentes para reajustarlos y
reorientarlos en funcion del "dominio" de los criterios de
excelencia contratados.

De este modo, la evaluacién pasaria a ser una instancia proveedora de
informacidn para la toma de decisiones vinculadas con el conocimiento, la



comprension y la atencidon de la diversidad en las escuelas, de los docentes
y los alumnos en funcion del mejoramiento de la propuesta pedagdgica.

Ante esta perspectiva, el actual sistema educativo podria llegar a
contra-argumentar que esta dando pautas diferenciadas para la diversidad
(por ejemplo, el amplio y variado circuito de educacion especial). Pero,
desde la perspectiva de la escuela integradora o inclusiva, este circuito no
es mas que la materializacion de una seleccion y una clasificaciéon
estigmatizadora de las diferencias entendidas como desigualdades (escuelas
para mejores o peores rendimientos).

Tampoco se trata de que la evaluacion se transforme en un "hecho
piadoso" que oculte lo que los alumnos y los docentes saben realmente,
sino que considere las dificultades y las posibilidades. Se trata de que la
evaluacion se constituya como una parte integrada al acto pedagdgico para
nutrirlo y se desbaga del sesgo de castigo, de una palabra temida, de
control.

En sintesis, la evaluacion comprensiva es aquella que se interroga por
el sentido de lo que se evalla, que implica "investigar" para aprehender la
singularidad del alumno, del aula o de la escuela. En lugar de juzgar, trata
de comprender el objeto de la evaluacidn, es decir, trata de aprehender su
significacién. En el contexto de la evaluacidn comprensiva, los errores no se
consideran de manera habitual: ya no son faltas o fallas, si no problemas
por descifrar.

Mas que evaluar en términos de cumplimiento, interesa comprender
las razones por las cuales se alcanza lo que se pretende. También
importa entender que representa esta situacidon en términos didacticos.

¢Una escuela para seleccionar
0 una escuela para educar?

La escuela obligatoria integradora se fundamenta en que:

1. No existen dos clases de alumnos: aquellos que pueden recibir
educacion y que aprenden, y los otros, que pueden no recibirla
porque no van a aprender.

2. La educaciéon esta centrada en las posibilidades educativas y no
en las incapacidades o los déficits como en la concepcion
selectiva.

3. No intenta compensar déficit (lo que falta) con actividades
paralelas a modo de recetas educativas tecnocraticas, sino que
parte de la diversidad, de la autonomia institucional, y posee un
curriculum para la vida.

4. Educa, no selecciona; requiere una organizacion escolar basada
en la actitud solidaria y cooperativa, desarrolla la autonomia
personal y social y el respeto por la diversidad.

5. En relacién con los alumnos con necesidades educativas
especiales (NEE), la ensefianza diferenciada no es considerada
como una estrategia secundaria, sino como un modo habitual de
ensefar.



En sintesis, el merito de la escuela integradora reside no sdélo en ser
capaz de dar una educacion de caridad a todos los nifios, sino en que su
voluntad explicita es eliminar las actitudes discriminadoras y crear
comunidades que incluyan a todos. A continuacion, delinearemos las ideas
centrales de la concepcién de escuela integradora o de escuela en y para la
diversidad:

¢ Una toma de postura de caracter sociocultural y profesional.

e La diversidad es una caracteristica de toda comunidad que se
presenta en forma continua y generalizada en todos los
individuos.

e Las estrategias para adecuarse a la diversidad se disefian con
una profunda voluntad comprensiva, procurando que no generen
grupos de alumnos segregados.

El trabajo de los profesionales se organiza en equipos estables.

e La adecuacion a la diversidad estd presente tanto en la
programacion y la organizacién curriculares como en la
realizacién y la evaluacion de los aprendizajes.

En definitiva, la educacién en y para la diversidad encabeza el transito
de la ética de la responsabilidad hacia una ética de la conviccion y del
compromiso.

Citando a F. Savater, en la educacion en y para la diversidad, se trata:

"... sobre todo de no excluir a nadie a priori del proceso educativo que
lo potencia y desarrolla. Durante siglos, la ensefianza ha servido para
discriminar a unos grupos humanos frente a otros: a los hombres
frente alas mujeres, a los pudientes frente a los menesterosos, a los
citadinos frente a los campesinos, a los clérigos frente a los guerreros,
a los burgueses frente a los obreros, a los 'civilizados' frente a los
'salvajes', a los 'listos' frente a los 'tontos', a las castas superiores
frente y contra las inferiores (...) la educacidon consiste en acabar con
tales manejos discriminadores; aunque las etapas mas avanzadas
de la ensefianza puedan ser selectivas y favorezcan la especializacién
de cada cual segun su peculiar vocacidn, el aprendizaje basico de los
primeros anos no debe regatearse a nadie ni ha de dar por supuesto
de antemano que se ha 'nacido' para mucho, para poco o para nada.
Esta cuestion del origen es el principal obstaculo que intenta derrocar
la educacion en y para la diversidad. Cada cual es lo que demuestra
con su empefo y habilidad que sabe ser, no lo que su cuna -esa cuna
bioldgica, racial, familiar, cultural, nacional, de clase social, etcétera- le
predestina a ser segun la jerarquia de oportunidades establecida por
otros. En este sentido, el esfuerzo educativo es siempre rebelidn contra
el destino, sublevacién contra el fatum: la educacién es la anti-
fatalidad...".

Para Grau Rubio (1999), la inclusién es algo mas que un nuevo modelo
de servicios: se trata de una nueva cultura dominada por la necesidad de
gue emerja el sujeto, que corresponde alas condiciones historicas del siglo
XXI.

Los términos de escuela inclusiva sustituyen a los de escuela
integradora en un intento por esconder el fracaso de esta, en el sentido de



que, en la practica, no han sido muchos los alumnos con "problemas" que
han sido integrados en las escuelas comunes, situacién que se agrava aun
mas en la ensefianza secundaria.

Sin embargo el termino inclusidn supone una mayor neutralidad
ideoldgica respecto del concepto de escuela integradora. Desde el momento
en que se adopta el termino de inclusién y se hace mayor hincapié en los
aspectos comunes que poseen los alumnos con necesidades especiales y el
resto, en detrimento de la especificidad que confieren determinados déficits,
se produce una reduccion drastica de los servicios de apoyo
psicopedagdgicos especializados, desplazados para apoyar la escolarizacion
de otros grupos mas conflictivos (inmigrantes, minorias étnicas, etcétera).

Algunos autores relacionan la neutralidad ideoldgica del termino
inclusién con el intento de desmovilizacidon social de las sociedades
posmodernas de corte neoliberal.

Frente a este termino de escuela inclusiva, Crau Rubio propone el de
escuela interactiva, caracterizada por respetar la existencia de una Unica
escuela destinada a todos los alumnos, tanto con necesidades especificas e
individuales como comunes, en tanto que personas, miembros de un mismo
grupo social. Una escuela interactiva que revalorice, por un lado, la
necesidad de compartir espacios, tiempos y componentes curriculares y, por
otro yen forma paralela, que respete la necesidad de espacios, tiempos y
componentes curriculares absolutamente individualizados.

éQué esconden las palabras?

Segun los diccionarios Sopena (Buenos Aires, Sopena, 1967) vy
Pequefo Larousse (Buenos Aires, Larousse, 1975) encontramos los
siguientes significados:

"Expulsar: expeler, despedir, echar afuera/arrojar a un agitador,

desalojar.

Excluir: quitar o echar fuera del lugar que ocupaba. Descartar,

rechazar o negar la posibilidad de alguna cosa.

Incluir: encerrar, insertar, comprender una cosa en otra, Sinénimo de

introducir, contener una cosa a otra".

En el Diccionario Etimoldgico de la Lengua Castellana, de Joan
Corominas (Madrid, Credos, 1994), la palabra inclusa tiene la siguiente
aclaracion:

"Inclusa: 'casa de expositos', 1734 de La Inclusa (ya mencionada

h.1650) nombre propio de la casa de expodsitos de Madrid. Segun una

tradicidn no enteramente comprobada, este nombre alude a una

imagen de la Virgen traida en el siglo XVI, por un soldado espafol, de

la ciudad de L'Ecluse (nombre francés de la ciudad holandesa de S.

Luis); esta denominacidén, en ambas formas, viene del lat. Exclusa,

'escluse’: el fr. 'ecluse', esclusa, por otra parte dio el castellano antic.

Enclusa y el vasco inkulusa con el mismo sentido.

Derivado Inclusero, expdsito, inclusién, inclusive, exclusivo, incluso,

véase concluir".

"Concluir: (concludere) cerrar, encerrar, terminar, derivado de
claudere: cerrar. Otros derivados de claudere de formacién parecida: excluir



(1438, del latin, excludere, 'cerrar afuera, cerrar la puerta a alguno';
exclusion, 1611 latinismo, exclusivo, (1832) exclusiva, 1640".

"Incluir: 1515, del latin, (includere) encerrar dentro de algo a una
cosa/entereza".

"Integrar: unir entidades separadas en un todo coherente".

Las expresiones asociadas con la concepcion de educacion en y para la
diversidad son varias. Entre ellas: integradora (su contrapartida es
expulsiva) o la versidon mas reciente, escuela inclusiva versus excluyente.
Queremos detenernos para enriquecer las connotaciones y los sesgos que
portan estas palabras usadas para caracterizar la educacién en general y la
escuela en particular.

Si pensamos en la metafora de la conocida pelicula The Wall, de la
escuela como maquinaria, los términos expulsidon y exclusién remiten a
diferencias en el significado. La maquina expulsa lo que entré y no encaja
dentro de su "engranaje"; lo que "no le va" a su funcionamiento. Mientras
gue si se piensa en la maquina en términos de exclusién, significa aquello
que directamente no puede entrar. Queremos destacar que estas dos
imagenes son muy distintas entre si: una lleva a la idea de algo que entro,
pero que sale por no adecuado, y la otra pone en evidencia lo que ni
siquiera puede entrar.

Creemos que haber recurrido a la metafora de la escuela maquina y a
la etimologia y el significado de las palabras nos pone en el camino de la
"cautela".

éPor qué? En principio porque resulta evidente que la palabra
"excluyente" se usa en la actualidad para caracterizar el modelo econdmico
neoliberal, en el sentido de "dejar afuera”, ya ni siquiera mantener "al
margen".

En la década de 1970, se hablaba "los marginados" para referirse a los
sectores sociales mas desfavorecidos. Actualmente, la palabra usada para
designarlos es "excluidos". Creemos que esto destaca la concepcion de
"modelo Unico", es decir, de imposibilidad de otras alternativas o de matices
dentro de el. Para contrastar con esta caracterizacion del modelo econdmico
en el ambito educativo, se propone la gestacién de una escuela inclusiva
que ha evolucionado cambiando de nombre.

En el inicio de la apertura democratica en nuestro pais, se planted la
necesidad de lograr una escuela que no fuera expulsora. Creemos que esta
modificacién no es casual ni ingenua, ya que expulsidon y exclusién tienen
significados distintos: la expulsion esconde un caracter de violencia y
castigo, a diferencia de la exclusién, que no lo tiene.

éPor qué este cambio? El caracter de violencia y castigo pone en
evidencia la hiperresponsabilidad de la sociedad en general y de la escuela
en particular, mientras que en la palabra exclusién, la responsabilidad
queda diluida y neutralizada.

¢Qué han mostrado estos catorce anos transcurridos en democracia?
éPodemos solo interpretarlo desde el ambito de la educacién? éO es
necesario ampliar el analisis hasta el nivel macro econdmico-social? Este
modelo Unico imperante que trasunta un pensamiento Unico, convergente,
éno es casi una ortodoxia o un fundamentalismo? ¢Como juega la diversidad
en este contexto?



Por otro lado, se pasa de hablar de escuela integradora a demandar
una escuela inclusiva. Como dice el diccionario, integracién se refiere a "unir
entidades separadas en un todo coherente", es decir, reunir partes para
conformar un todo. Esta imagen pone de manifiesto que la sociedad es tal
sOlo si puede cobijar o integrar a todos sus miembros. La integracién se
plantea, entonces, como intrinseca al orden de lo social.

Es inherente a la integracidn suponer el reconocimiento de las
diferencias para poder integrarlas, reconocer la diversidad. Sin embargo, la
expresion en vigencia de escuela inclusiva da la idea de "contener o
introducir" en un Unico modelo posible. Si se avanza en esta linea de
pensamiento, se puede llegar a inferir que o se esta incluido o... no se es. El
caracter del ser lo da la pertenencia a ese modelo considerado no ya como
excelencia, sino como Unica alternativa posible y categdrica (esto se puede
vincular con la segunda imagen de la metafora de la maquina-escuela).

Pero aun se puede avanzar mas si se relaciona este planteo con el
origen del termino incluir y su connotacion religiosa, planteada en el inicio
de este apartado. La "casa de expositos" podria transformarse en la
metafora de la escuela dadora o no de identidad. Por otro lado, esta misma
imagen religiosa puede llevar a que la escuela se piense como el lugar del
asistencialismo. Significativamente, en la actualidad es cierto que el sistema
educativo puede garantizar casi la cobertura cuantitativa, en un ambito
fisico, de la mayoria de los alumnos. Y, desde esta perspectiva, se puede
considerar que se ha logrado una escuela inclusiva. Sin embargo, lo
esencial, lo netamente pedagdgico, es decir, dar a todos las herramientas
del conocimiento para una participacion social real, queda aun por
resolverse.

Queremos alertar que, tal vez, el caracter propositivo de la necesidad
de una escuela nombrada como "inclusiva" corre el riesgo de quedar
entrampada y al servicio de este modelo neoliberal que se presenta como
Unico posible.

Se sabe que todo significante (nombres, denominaciones) remite a
significados. En la propuesta de escuela inclusiva, puede llegar a deslizarse
algo del orden de lo irracional o lo inconsciente. Queremos decir que tal vez
la idea de inclusion/inclusiva no vaya necesariamente de la mano de la
diversidad porque lo que ella destaca es el adentro o afuera de algo (en
este caso, del sistema o modelo) considerada como Unica. En este sentido,
pensamos que hablar de escuela comprensiva puede ser mas pertinente
para caracterizar el discurso de la educacion en y para la diversidad.



